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要旨：ここ数年児童生徒の暴力行為の増加が続き喫緊の課題となっている。暴力行為を予防し適切な指導・援助
をするためには言語的な攻撃等も含めた攻撃行動自体を対象にし、その行為に及ぶ児童生徒を十分に理解するこ
とが基本となる。このような考えのもと、教員養成段階にある学生と現職教員の、児童生徒の攻撃行動に対する
理解の実態を事例を用いて調査した。その結果、攻撃行動の理解の基盤となる四つの理論的視座―精神力動的、
行動主義的、認知主義的、神経生理学的―のいずれからの理解にも課題のあることが明らかになった。また、児
童生徒の攻撃行動を理解するための学習機会は、教員養成段階にある学生にも現職教員にも必ずしも多くないこ
とが想定された。そこで、両者の理解力を養成・高度化するために、四つの理論的視座にコミュニケーションの
視座を加えた教育・研修内容を開発し提案した。
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Ⅰ　問題と目的
　文部科学省「平成 22 年度　児童生徒の問題行動等
生徒指導上の諸問題に関する調査」（平成 23 年 8 月
4 日公表）によると、現行の調査方法になった平成
18 年度以降、児童生徒 1,000 人当たりの暴力行為の
発生件数は増加し続けている。喫緊の課題となって
いるこの問題について、教員養成と現職教員研修の
立場から考えてみたい。
　児童生徒の暴力行為の「低年齢化」が指摘されて
久しいが、最近の特徴は「個別化」だと言われてい
る。昭和 50 年代から平成の初めごろにかけては中学
生や高校生の暴力行為は「校内暴力」と呼ばれるこ
とが多く、徒党を組んだいわゆる“ツッパリグルー
プ”が集団で暴力行為に及ぶことが多かった。とこ
ろが、低年齢化の傾向に伴って権威への反抗という
“ツッパリ”の意味が薄れ、集団の規模が縮小しボス
の統率力も低下した。仮に集団の中の一人が暴力行
為をしたとしても「同じグループ内であっても暴れ
る生徒を止めることもなく、面白可笑しく、まるで
他人事のように見ているだけの生徒が多い」（中村、
2010）ため、個人で暴力行為をしている状況が増え
たという。こうした状況は暴力行為一件あたりの加
害児童生徒数（加害実人数）が減少するという調査
結果に反映した。そのため、それを踏まえて「特定
の児童生徒が暴力行為を繰り返す傾向が顕著」「暴力
行為の個別化・個人化の傾向」とする分析も出てい
る（横浜市教育委員会、2011）。
　ところで、なぜ特定の児童生徒が暴力行為を繰り
返すのであろうか。その要因は、感情を抑えられな
い、相手の気持ちが分かりにくい、コミュニケーショ
ンスキルが未熟など、児童生徒の抱える様々な課題
とともに、成育環境、家族関係、友人関係などきわ
めて多様かつ個別である。しかし、「暴力行為のない
学校づくり研究会」（2011）が言うように「これらの
児童生徒に関する理解が不十分であるために、教職
員や周囲からの指導・援助が不適切」になり、その
結果として暴力行為が繰り返されている状況のある
ことは否めない。つまり、個別化する暴力行為に適
切に指導・援助できるためには、教職員にこれまで
以上に児童生徒を理解する力が求められるのである。
　暴力行為を予防するためには、校内生徒指導体制
の整備、家庭・地域・関係機関との連携、規範意識
の醸成や校内秩序の確立といった経営的でマクロな
アプローチと、児童生徒一人一人への指導・援助と
いった個別的でミクロなアプローチが並行して行わ
れることが必要である。本研究では後者の、しかも
暴力行為の要因に対する教師の理解力に焦点を絞り、
教員養成段階並びに現職教員研修における教育・研
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修内容を考案しようとするものである。本研究の目
的は、養成段階にある学生と現職教員のための、暴
力行為の要因を理解する力を育成し高度化する教育
内容を開発することにある。
Ⅱ　用語の定義
　本研究で用いる「暴力行為」の定義は、文部科学省
「児童生徒の問題行動等生徒指導上の諸問題に関する
調査 - 用語の解説」にある通り「児童生徒が故意に有
形力（目に見える物理的な力）を加える行為」である。
しかし、生徒指導上の課題は有形力を伴う身体的な
攻撃だけではない。ひどい言葉で相手を心理的に傷
つける言語的攻撃や、無視や仲間外れにすることで
他人の人間関係を壊したり操作したりする関係性攻
撃も指導の対象である。そこで、本研究ではこれら
を一括して「攻撃行動」と呼ぶことにする。
　また、繰り返される攻撃行動の要因として感情抑
制力の問題が指摘されているからには、特に怒りの
感情にも着目しなければならない。我々は怒りを感
じたときに必ず攻撃行動を起こすわけではない。抑
圧して何も言わないこともあれば問題解決のための
主張をすることもある。したがって、児童生徒の感
情をいかに発達させ、怒りを感じたときにどう攻撃
行動を回避できるかといった視点からの教育も必要
になってくるであろう。その際の「怒り」の定義は、
湯川（2008）に倣って「物理的もしくは心理的な侵
害を被った（と本人が認知した）ときの整理しがた
い否定的な感情及び心身の準備状態」としておく。
Ⅲ　攻撃行動を理解する基本的視座
　キレる青少年の心を発達臨床心理学の立場から専
門的に吟味した宮下・大野（2002）において河野
（2002）は、児童生徒の攻撃行動を理解するための
視座として三つ挙げている。一つは、アメリカ精神
医学会が作成した「精神障害の分類と診断の手引き」
（DSM- Ⅳ）の行為障害の基準から検討する「生理学
的」視座である。今一つは、ダラード（Dollard）の
欲求不満 - 攻撃仮説やバーコヴィッツ（Berkowitz）
の認知的新連合理論、ダッジ（Dodge）の社会的情報
処理理論、バンデューラ（Bandura）の社会的学習
理論などの「認知・情報処理」の視座である。そし
て三つ目に、フロイト（Freud、S.）の人格理論やク
ライン（Klein、M.）の対象関係論など精神分析の諸
理論や、自己感覚や心的外傷などの理論から考える
「家族関係・親子関係」の視座である。子どもも大
人もキレないための実践的な理解と技法を紹介した
A. フォーぺル他著 / 戸田訳（2003）の表現を借りれ
ば、河野（2002）のいう「家族関係・親子関係」の
視座は「精神力動的視座」、「認知・情報処理」の視
座は「認知主義的視座」ということになろう。そして、
A. フォーぺルらはこの二つに行動理論を基にした「行
動主義的視座」を加えた三つが基本的視座だとして
いる。筆者はA.フォーぺルらのいう「精神力動的視座」
「行動主義的視座」「認知主義的視座」の三つと、発
達障害の特性とそれによる二次障害から見ていく「神
経生理学的視座」、そして児童生徒と教師とのコミュ
ニケーションの視座を加えた五つが学校における児
童生徒の攻撃行動を理解する基本的な視座と考える。
それぞれの概要は次の通りである。
1　精神力動的視座
　攻撃行動の要因を、防衛機制、欲求の満足状態、自
尊感情の傷つきなど精神内界の力動から考えていく。
やや情緒的に表現すれば、“心の危機”から自我を守
るために攻撃行動をしていると考える。
2　行動主義的視座
　児童生徒の攻撃行動は学習の結果であり、当該児
童生徒とその子を取り巻く人的・物的環境との相互
作用で起きていると考える。オペラント条件付けと
観察学習という二つの原理に基づいている。
3　認知主義的視座
　怒りの原因は遭遇した刺激そのものではなく、そ
れをどのようにとらえるかという本人の認知にある
と考える。論理療法や認知療法で扱うイラショナル・
ビリーフや自動思考、攻撃行動に至る情報の処理過
程（山崎勝、2000）などから考えていく。
4　神経生理学的視座
　一次的障害である発達障害に周囲の不適切な関わ
りが加わり、二次的な障害として攻撃行動が生じる
と考える。
5　コミュニケーションの視座
　児童生徒の攻撃行動は対人コミュニケーションの
結果であり、葛藤的場面における本人なりの解決方
略に相手や他者から一方的な制止圧力が加わった結
果攻撃行動が起きると考える。上記 1 ～ 4 の視座か
らの見立ても可能な包括的な視座である。
Ⅳ　養成段階にある学生と現職教員の攻撃行動に対
する理解の実態
　第Ⅲ章で述べた五つの基本的視座のうち、コミュ
ニケーションの視座を除く四つの視座から理解する
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ことが可能な事例を作成し、教員免許の取得を目指
す学生及び現職教員が児童生徒の攻撃行動をどのよ
うに理解するかについて調査した。学生の調査対象
は平成 23 年度に行われた教職に関する科目「生徒指
導論Ⅰ」の受講生のうち 2 年次生 58 人（理工系）、
現職教員は平成 23 年度に行われた免許法に関する講
習及び校内研修の受講者計 53 人（小学校 10、中学校
37、高等学校 3、特別支援学校 3。勤務年数は 1 年か
ら 35 年までで平均 14.7 年。）である。
　調査は児童生徒の攻撃行動が記された短い事例を
読んで攻撃行動の要因を問う問いに記述式で回答す
る形式である。回答された記述は文意によって区分け
し、一文でも複数内容を回答している場合は別々に
区分けした。逆に、複数文記述していても同一の内
容であれば一つに区分けした。そして、個々に区分
けした内容を KJ 法の要領で大カテゴリーに分類し、
それぞれの内容に応じて命名した。そして、全回答
数に対する各カテゴリーごとの回答数の割合を算出
した。
　なお、作成した事例は文献からの引用のほか、小
学校・中学校・高等学校で実際にあった事例を改変
したものである（登場人物は架空）。以下に事例及び
回答の分析と考察を示す。
1　事例の分析結果と考察
事例１　　（小学校 3 年生男児　小さなことで激しく
他者を攻撃する亮太君。両親は「競争の価値」に深
くとらわれている。）
　「だれがこんなテストをつくったんだ！」95 点の漢
字テストを見つめながら、突然亮太君は身体をブル
ブルと震わせて叫びました。…（中略）…テストを
放り投げ、教室の窓枠に飛びついて「死んでやる、死
んでやる」と叫びました。亮太君はそれから、掃除
用のロッカーに閉じこもりました。……「叱らない
から出ておいで」そう言って彼を誘い、誰もいない
トイレに連れて行きました。「つらかったかい」と声
をかけました。亮太君の顔が突然クシャッと歪み、
ヒーッと声をあげて泣きました。（山崎隆、2000 より）
［分析結果］
　「亮太君が 95 点の漢字テストを見て興奮したのは
どのような心理からでしょうか」と問い、その回答と
して亮太君の「心の声」を書かせた。その結果、学生、
教員とも「親に叱られる、どうしよう」といった「親
の反応への恐怖、不安」が興奮の要因だとした回答
が最も多く（学生 36％、教員 36％、以下同順）、次
いで「100 点でなかったことが悔しい」などの「テス
ト結果に対する失望・悔しさ」（23％、18％）だった。「テ
ストが悪い」などの「八つ当たり」が同割合で（11％、
11％）、「100 点・一番以外は価値がない」などの「100
点・一番へのこだわり」（7％、16％）「他者と比較し
ての劣等意識」（8％、2％）に学生と教員の差が出た。
自分を責め、存在の不安に怯えるという「自分の存
在の不安」を指摘した回答は学生 6％、教員 2％だっ
た（図 1）。
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［考察］
　この事例は精神力動的な視座からの理解が適切な
事例である。100 点取れなかった亮太君は、内在化し
た親の価値観によって自らを責め、自己の存在が脅
かされて不安に包まれている。肥大化した超自我に
よって自我が脅威にさらされてパニックになってい
るとも言える。そのように読み取ることができたのは
学生・教員ともごくわずかだった。学生・教員とも
11％あった「八つ当たり」は合理化または置き換え
という防衛機制で、これも精神力動的な理解である。
「親の反応への恐怖、不安」「100 点・一番へのこだわ
り」とする回答は、亮太君の心理をとらえてはいるが、
「親に叱られる」「100 点・一番以外は価値がない」た
めに「死んでやる！」と反応すると理解するのはい
かにも浅い。学生・教員とも児童生徒の意識レベル
の理解はある程度できるものの、精神力動的な無意
識レベルの理解に今後の課題があると言える。なお、
「100 点・一番へのこだわり」の回答が学生より教師
の方に多かったのは、事例文の「両親は『競争の価値』
に深くとらわれている」という養育態度の帰結とし
てこのような子どもになる例の多いことを教育実践
を通して理解しているからと考えられる。
事例２　　（中学校 2 年生男子　茂君）
　茂君は、1 年生のとき、服装が乱れている・忘れ
物が多いなどの問題が目についた生徒である。国語
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科の山口先生は教科担任として茂君を教えていたが、
茂君は授業態度が悪く、学習も不振で、せいぜい 50
点程度しか取れなかった。2 年生になり、茂君の授業
態度は少し改善され、最初の中間考査で 75 点取った。
山口先生は茂君の努力を認め、答案返却時に「よく
できたなあ」と褒めながら答案を渡した。ところが、
茂君は答案を受け取るなり表情をこわばらせ、席に
もどるやその答案をびりびりと破いてしまった。
［分析結果］
　「茂君が怒って答案を破いてしまったのはどのよう
な心理からでしょうか」と問い、茂君の「心の声」
を書かせた。学生・教員とも「努力が実らなかった
失望、悔しさ」（35％、34％）、「75 点で褒められて
馬鹿にされた」などの「自己愛・プライドの傷つき」
（30％、32％）で約 3 分の 2 を占めた。「努力を認め
てほしい」という「承認の欲求」が同割合だった（11％、
11％）。学生と教員の差が出たのは「テストの点だけ
で評価する」「今まで褒めなかったくせに」などの「教
師への不信」（3％、10％）と「褒められへの照れ」（6％、
0％）だった。（図 2）。
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［考察］
　事例 2 も精神力動的な視座からの理解がふさわし
い事例である。学生・教員とも回答が最も多かった
ように、確かに茂君は「努力したのに点数が出ず失
望した」という感覚に襲われている。しかし、それ
よりも大きかったのは、自分では不満足な点数だっ
たのに教師から褒められたことによる傷つきである。
自己愛とは「自己を価値あるものと感じ、自己に肯定
感を抱きたいという願いを可能にしてくれる周囲か
らの応答への欲求」である（上地、2002）。山口先生
の反応は茂君のこの欲求を満たさないばかりか、耐
え難い価値の低さを感じさせるものだった。精神分
析家のコフート（Kohut、H.）は、このようなとき
に生じる非常に激しい怒りを自己愛的憤怒と呼んだ。
この事例をこうした自己愛の傷つきによる攻撃行動
と理解した回答は、学生・教員とも 3 割弱であった。
この結果からも、児童生徒の精神内界の理解の深さ
に課題があると言える。「教師への不信」の回答が教
師の方に多かったのは、生徒の不信を買いやすい教
師の態度を実践的に知っているからと考える。また、
「褒められへの照れ」の回答が学生だけにあったのは、
他者の目や集団の「空気」を過剰に気にする昨今の
若者気質の表れかと思われた。
事例３　　（中学校 1 年生男子　慎吾君）
　慎吾君の班は、校外学習の班別自主活動のときにど
こで昼食をとるかでもめていた。女子たちはマクド
ナルドで食べることを主張したが、慎吾君は有名な
ラーメン屋で食べたいと言い張った。双方の意見が
平行線をたどり始めたころ、慎吾君は「もうええわ！」
と声を荒げて怒鳴り、机、椅子、ごみ箱などを蹴っ
てふてくされて教室を出て行った。それを見た他の
班員は、しぶしぶ慎吾君の意見を採用することにし、
結局慎吾君の意見が通ってしまった。慎吾君は、話
し合いで意見が対立すると攻撃的になってふてくさ
れることがよくあった。また、慎吾君の班では、こ
のように班員が譲歩して慎吾君の意見が全部または
部分的に通ってしまうことがよくあった。このこと
を慎吾君の母親に話すと、母親は「うちでは父親が
そうなんですよ。」と言った。
［分析結果］
　「意見が対立したとき、慎吾君がこのような攻撃的
態度を繰り返すのはなぜでしょうか」と質問した。「父
親の行動を見て覚えた」など観察学習をとらえた回
答が大半を占めた（71％、64％）。「うまくいった方
法を繰り返している」というオペラント条件付けの
理解と思われる回答をしたのは 14％、13％だった（図
3）。「その他（非行動主義的）」の回答が教師の方に
多かったが（8％、16％）、その内容は「父の行為に
ストレスを感じていたから」「父に対する不満を他の
人に同じことをしてわからせたいから」などが目立っ
た。
図3
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［考察］
　事例 3 は行動主義的視座からの理解が妥当である。
学生・教員の回答に大差はなかった。両者とも約 7
割が観察学習をとらえた回答をしたのは、「うちでは
父親がそうなんですよ。」という事例文の影響かもし
れないが、これまでの生活経験からこのように理解す
ることに馴染みがあるためとも思われた。慎吾君が
攻撃的態度を学習したのは父親がモデルになってい
るという理解は間違いではないが，その理解だけだ
と慎吾君に適切な葛藤解決の方法を身に付けさせる
指導に結びつきにくくなる恐れがある。対立・葛藤
場面で攻撃行動を繰り返すのはオペラント条件付け
による学習であるという理解もできれば，「先行条件
（Antecedent events）」－「行動（Behaviour）」－「結
果（Consequences）」を検討し先行条件や結果の形成・
修正をして行動の変容を図る指導も可能となるだろ
う。オペラント条件付けについては「一度やったら
うまくいったので味をしめて繰り返すようになった」
という経験知となって学生にも教員にも浸透してい
るはずだが，そのように理解したと思われる回答は
学生・教員とも 1 割強にとどまった。これは，この
原理を用いて適切な指導・援助につなげるという発
想に乏しいためと考えられた。「その他（非行動主義
的）」の回答が教師の方に多かったが，回答例を見る
と、精神力動的な理解をしたものが多かった。この
ことからも，行動を分析して指導・援助につなげる
ことに課題があると思われた。
事例４　　（中学校 2 年生女子　麻里子さん）
　麻里子さんは、茶髪にピアス、ルーズな服装をし
たいわゆる「不良」で、他の生徒から怖がられていた。
ある午前の休み時間、 同じクラスの敦子さんが、麻里
子さんの悪口を書いた手紙（女子が好むようなかわい
い用紙に書いてある）を廊下で拾い、麻里子さんに
「こんなのが落ちていた」と渡した。麻里子さんは一
読したとたんに血相を変え、給食時間や昼休み、掃
除時間などに 2 年生全クラスを回って、悪口を書い
た犯人を捜した。そして、とうとう犯人を見つけ出し、
放課後に体育館の裏に呼び出してボコボコにした。
　優子さんは、まじめで成績もよく充実した学校生活
を送っている。ある日の休み時間、親友の友美さんが、
優子さんの悪口を書いた手紙を廊下で拾い、優子さ
んに「こんなのが落ちていた」と渡した。優子さん
は一読して「ばっかじゃない」と言って手紙をくしゃ
くしゃに丸め、ゴミ箱に捨てて、何事もなかったか
のように次の授業の準備に取り掛かった。
［分析結果］
　麻里子さんと優子さんの心理的な違いに着目させ、
「麻里子さんが犯人を見つけ出してボコボコにしたの
は、どのような心理からでしょうか」と質問して麻
里子さんの「心の声」を書かせた。その結果、「自分
の悪口を言う者が存在すること自体許せない」とい
う「敵対者の存在否定」（45％、39％）が最も多かっ
た。次いで「弱い自分を隠すため」「嫌われている不
安を解消するため」といった「不安の解消」（19％、
30％）、「陰でこそこそされて腹が立った」といった「悪
口・陰口への単純立腹」（18％、23％）だった。「本
当は仲良くしたい、わかってほしい」という「交流・
承認願望」が学生 9％、教員 8％あった。（図 4）。
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［考察］
　事例 4 は、認知主義的視座からの理解を期待した
事例である。優子さんと違って、麻里子さんには「私
の生活テリトリー内に私の悪口を言う者（女子中学
生）が存在してはならない」という不合理な信念が
ある。教員・学生とも「敵対者の存在否定」が最も
多かった。一方、教員は学生と比べて「不安の解消」
の割合が高かった。この理解は精神力動的な見方で、
間違いではない。しかし、実際の指導の在り方を考
えると、「弱い自分を隠すため」「嫌われている不安
を解消するため」ととらえるよりも、麻里子さんの
この認知がどのようにして形成されたのかを考える
方がより一層麻里子さんの内面に迫る指導が可能に
なるのではないか。麻里子さんにはこのほかに 「自分
の価値は他者（同級の女子中学生）からどう見られ
るかで決まる」という不合理な信念や、「敵か味方か」
という偏った認知、「きっと敵の仕業に違いない」と
いう自動思考もあるかもしれない。なお、比較的多
くの学生・教員が回答した「悪口・陰口への単純立
腹」は心理をとらえてはいるが表層的である。単に
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「腹が立ったから暴力をふるった」ととらえたのでは
内面に迫る指導は困難であろう。これらのことから、
児童生徒の認知の特性を実践的に理解することが今
後の課題と考えられた。
　筆者注：相手をボコボコにする暴力は全能感を誇示する
もっとも直接的な表現である。この事例は、乳幼児期に養
育者に適度に依存して全能感を味わうことができなかった
麻里子さんが、本来なら養育者に向けるべきいら立ちや無
力感・怒りを自分より弱い立場の被害者に向けているとい
う、置き換えという防衛機制で説明することも可能である。
事例５　　（高校２年生男子　快彦君　広汎性発達障
害の診断あり）
　快彦君は去年から同じクラスの准一君の発言を被
害的に受け止めることが多く、准一君の発言がとて
も気になっていた。ある日の 1 時間目の授業が始まっ
て 5 分が経過したころ、快彦君は準備物を教室後部
のロッカーに置き忘れていたことに気付き、取りに
行った。そのとき、准一君から「忘れたんか？しっ
かりせぇ」と言われた。快彦君は自席に戻ったあと、
机を蹴飛ばして教室を飛び出し、防火扉や掃除ロッ
カーなどをたたいたり蹴ったりしながら校内を移動
した。そして、箒で門扉をガンガンたたきながら「も
ういやだ」などとしばらくわめいていたが、そのう
ち泣き始めた。
［分析結果］
　「快彦君の言動はどのような特性から起きているで
しょうか」と質問した。学生も教員も「物事を被害
的に受け止めてしまう」という「被害的認知」（32％、
26％）が最も多く、次いで「准一君（の発言）が気になっ
て仕方ない」という「こだわり」（17％、24％）、「物
事をおおげさに受け止めてしまう」という「過大評価」
（14％、14％）だった。「ストレスや心情を表す方法
が身についていない」という「ストレス対処スキル
の未熟」（5％、14％）は教員に多く、「含意が汲めない」
（16％、5％）は学生に多かった。（図 5）
［考察］
　神経生理学的視座からの理解を求めた事例だが、
事例文に「広汎性発達障害の診断あり」という注と
「被害的に受け止めることが多く」という記述があっ
たため、「被害的認知」が学生・教員とも最も多かっ
たのは容易に合点がいく。実は、この事例は解釈の
仕方によって快彦君の特性が若干変わってくる。ま
ず、准一君の「忘れたんか？しっかりせぇ」が善意
の発言だと解釈した場合、快彦君はその含意を汲め
ず、悪意で言われたと被害的に受け止めてしまって、
湧き上がった否定的感情を適切に対処することがで
きなかったと理解できる。学生には「含意が汲めな
い」という回答が 16％あったが、おそらくこのよう
に解釈した学生が多かったのだろう。一方、准一君
は普段から快彦君に意地悪で「忘れたんか？しっか
りせぇ」が悪意に満ちた発言だと解釈した場合、快
彦君はその含意を汲み取れていることになる。そし
て、普段から自分を嫌な気分にさせる准一君（の発言）
が気になって仕方なく、「忘れたんか？しっかりせぇ」
と言われたときに湧き上がった否定的感情の対処ス
キルが不十分なために不適切な行動をとったと理解
できる。分析結果からはおそらくこのように解釈し
た教員が多かったと考えられる。そして、どちらの
解釈をした場合でも快彦君のストレス対処スキルの
未熟さは考えられるのに、その回答が教員の方が学
生より多かったことから、教員は発達障害のある児
童生徒に対人関係スキルを身に付けさせることの重
要性をより強く意識していることがうかがえる。
図5
2　学生及び現職教員の理解の特徴と課題
　前節の分析・考察結果から、児童生徒の攻撃行動
に対する学生及び現職教員の理解力について、次の
ような特徴と課題を指摘することができる。
①　学生・教員とも精神力動的視座、行動主義的視座、
認知主義的視座、神経生理学的視座からの理解をあ
る程度することができる。
②　精神力動的視座からの理解は、意識レベルの理
解はよくできるが、精神内界の無意識レベルの理解
はそれほどでもない。これは、心の構造、心理発達、
防衛機制、欲求、自尊感情、心理社会的ストレス等
についての実践的学習が十分ではないためと考えら
える。
③　行動主義的視座からの理解は、現実の児童生徒
の行動をオペラント条件付けにおける三項随伴性か
ら理解することに課題がある。
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④　認知主義的視座からの理解はある程度できるが、
イラショナル・ビリーフや自動思考、情報の処理過
程といった学習が必要である。
⑤　学生の理解と教員の理解との間にあまり大きな
差がないことから、児童生徒の攻撃行動についての現
職教員の学習機会は極めて少ないと想定される。し
たがって、そのことを前提として、教員の養成段階
で現行の基礎的内容に実践的内容を加えて嵩上げす
るか、現職教員の研修で児童生徒の攻撃行動に関す
る内容を増やすかする必要がある。
⑥　当然のことながら、教員の理解には教育実践を
通して得た知見からの理解が多い。学生は学習した
理論を実践的に理解できるようになることが必要で
ある。両者に共通した今後の課題は、理論と実践を
融合させることである。
Ⅴ　攻撃行動を理解するための教育・研修内容
　第Ⅳ章で明らかになった特徴と課題を踏まえ、教
員養成段階の学生並びに現職教員を対象とした教育・
研修内容を考案したい。その際、学生と現職教員の
学習レベルが同じでよいのかといった議論があろう。
もちろん、学生には基礎的・基本的な理論学習を基
盤とし、次第に実践的内容を増やしていくといった
段階的でサイクリックな学習が適している。現職教
員には、既習内容に更に積み上げして理論を学習し、
それによって自らの教育実践を省察し、再び理論に
戻るといった理論と実践を架橋・往還した学習が適
している。そのことを承知の上で、児童生徒の攻撃
行動を理解するのに必要な教育内容をあえて網羅的
に述べてみたい。これから述べる教育内容には現行
のカリキュラムに組み込まれているものも含んでい
るが，実際の教師教育では学生や現職教員の既習事
項、講義や研修の目的に応じて柔軟に組み直せばよ
いと考える。
1　精神力動的視座からの理解のために
　「“心の危機”から自我を守るために攻撃行動をして
いる」と考え、無意識的動機と行動の意味が理解が
できるようになるためには、まずはフロイトの構造
論的な心の構造―自我・エス・超自我の心的装置―
と自我の働き、防衛機制についての学習が必要であ
る。また、マズローの欲求階層を用いて児童生徒の
無意識的な欲求を理解することも欠かせない。エリ
クソンの心理社会的発達理論も必須だが、菅野（2003）
の「心の基礎」モデルは、愛着や自尊感情、社会的
スキル、欲求の階層をも含んで非常に分かりやすく、
教育現場向きである。アドラー心理学の目的論的な
考え方をすれば、攻撃行動は所属の欲求を満たすた
めの不適切行動と理解することも可能になる。さら
に、蓄積したストレスが自我を脅かすことから、心
理社会的ストレスモデルの学習も必須であろう。こ
れについて、筆者はコップ様の「ストレス容器」の
比喩を用いて説明することが多いが、蓄積したスト
レスが限界線を越えないようにコーピングしている
証として身体や思考・感情、行動に変化が現れると
いうモデルは、攻撃行動のみならず不登校など様々
な不適応事象を説明することが可能である。それば
かりか、ストレスの蓄積量が限界線を越えないよう
予防するための三つの方略―ストレス侵入量の軽減、
排出量の増加、容器の拡大―の検討は、ストレス・コー
ピングとソーシャル・サポート、自尊感情の育成と
いった現代の児童生徒に不可欠の教育方法に発展さ
せることが可能である。
2　行動主義的視座からの理解のために
　学習心理学の基礎的内容は必須である。特に、先
行して起きている事象、攻撃行動、攻撃行動の結果
起きている事象の三項随伴性を詳細に観察して攻撃
行動を維持させている要因を検討していく「機能的
行動分析」（例えば、Robert E. O’Neill 他、2007）は、
児童生徒の攻撃行動の要因と指導・援助の具体的な
方略を協議する際に有効である。
　現職教員研修を通してよく感じるのは、自らの指導
が児童生徒の問題行動を強化し、望ましい行動を消
去していることに気づいていない教員が多いことで
ある。例えば、児童生徒が所属や交流の欲求、注意
獲得欲求から授業中に教師の話に反応して脱線的に
「茶々を入れる」としよう。そのとき、教師が叱るこ
とは欲求を充足する強烈な強化子となり、「茶々を入
れる」行動はますます維持されることになる。反対に
児童生徒が集中して学習活動に取り組んでいるとき、
それは当たり前の行動だから教師は何も反応しない
ことが多い。そのため児童生徒の欲求は充足されず、
その行動は維持されないのである。したがって、「茶々
を入れる」行動をやめさせようと思ったら、児童生
徒が望ましい行動をしているときこそかかわりを増
やすなどの正の強化をしなければならない。行動主
義的視座からの省察はこのように教師自身の指導を
具体的に点検・修正することを可能にしてくれる。
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3　認知主義的視座からの理解のために
　児童生徒の学校生活では、ぶつかった、悪口を言
われた、汚されたなどの出来事は日常茶飯事である。
これらに対する認知が怒りや攻撃行動の発生を左右
する。怒りや攻撃行動は認知の産物なのである。こ
の視座からの理解を進めるためには、イラショナル・
ビリーフや自動思考の概念を持っておくとよい。本
田（2009）はストレスを増大させやすい偏った認知
の特徴を分かりやすくまとめているが、これなどは
児童生徒の理解だけでなく指導者である教師自身の
認知特徴を知る上でも有益である。認知主義的視座
からの攻撃行動理解は、児童生徒の認知を幅広く柔
軟にさせる教育へと発展していく。また、攻撃行動
を繰り返す児童生徒の場合は、情報の処理過程の特
徴を検討することがその後の指導・援助を考えやす
い（山崎勝、2000）。
4　神経生理学的視座からの理解のために
　発達障害に関する基礎知識の学習は必須である。最
近では人の学習や心理社会的な発達及び障害に関す
る脳科学の知見も明らかになってきた。NHK（2004）
は脳科学によって解明された知見に基づいて子ども
の「キレ」を防ぐ特集を報道したが、そこで述べら
れた感情の発達に関する知識―例えば，親や友達・
身近な人との心地よいコミュニケーションが感情を
発達させ「キレ」を防ぐなど―程度は知っておきたい。
発達障害に関しては「今後の特別支援教育の在り方
について（最終報告）」（文部科学省の特別支援教育
の在り方に関する調査研究協力者会議、2003）から
8 年が経過し、教員に必要な知識は教育現場にかなり
浸透したはずである。しかし、「攻撃行動を繰り返す
のは発達障害」といったステレオタイプな理解がな
いわけではない。発達障害そのものは脳の機能障害
であり一次的障害である。ところが、これがあるが
ために例えば叱責や非難が多くなるなど周囲のかか
わりが不適切になり、良質な人間関係の経験が欠如
する。すると、自己イメージの低下、自信喪失、強
い劣等感・無力感など二次的障害が生じる。そのせ
いで、当該児童生徒は不適切なかかわりをする周囲
に対して怒りと敵意に包まれ、攻撃行動が多くなる、
と考えるべきである。さらに、発達障害の概念があっ
てもそれが児童生徒一人一人に応じた指導・援助にな
かなか結びついていかないのが教育現場の実態であ
ろう。具体的に個別の指導・援助を検討できるよう
になるために、数多くのケースに基づいた学習（ケー
ス・メソッド）を導入することが今後の課題と考える。
5　コミュニケーションの視座からの理解
　ここまで、四つの視座からの理解ができるように
なるための教育内容を述べてきた。最後に、これら
を包括したコミュニケーションの視座について述べ
る。実際の教育実践では、複数の視座から理解した
方が児童生徒一人一人に応じた指導・援助をチーム
で行いやすいからである。また、児童生徒の攻撃行
動はたいていの場合対人コミュニケーションの結果
起きており、中には教師の指導が攻撃行動を誘発し
ていることもあるからである。渡邉（2010）は水島
（2000）を基に「コミュニケーション・ルート図」（図
6）を作成し、次のように説明している。
図6　コミュニケーション・ルート
成功のルート
　学校生活において何らかの対立・葛藤があったと
き、児童生徒は不満や不快などのネガティブな感情
を抱く。そして、それを表現し、対立・葛藤解消の
ための主張や交渉に挑む。これがうまくいったり折
り合いがついたりすると、対立・葛藤が解決され、
ネガティブな感情も解消もしくは安全な程度に軽減
される。このようなコミュニケーションの流れを「成
功のルート」と呼ぶ。
（例）班活動でポスターを作成しているが、A児がカ
ラーペンを独占して色を塗っている。班長の B児は
早く自分も色を塗りたいのにできない葛藤状態で、イ
ライラを感じている。
　Ｂ：おい、Ａばっかりずるいぞ（感情の表明）。お
れにも塗らせろよ！（交渉）
　Ａ：分かったよ・・・（成立・妥協）
　Ｂ：よっしゃ～！（葛藤の解決、イライラの解消）
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怒りの爆発ルート
　ところが、ネガティブな感情を表明できなかった
り、主張・交渉する段階の前後で何らかの一方的な
圧力が加わって成立・妥協まで至らなかったりした
場合、コミュニケーションのルートは怒りの爆発ルー
トに転じてしまう。
（例）上の例で教師の指導が一方的圧力になる場合
　Ｂ：おい、Ａばっかりずるいぞ（感情の表明）。早
く代われよ！（交渉）
　Ａ：まだ終わってないもん！
　Ｂ：今度はおれの番だ。早く代われよ！（さらに
交渉するがまだ妥結に至っていない）
　教：二人ともどうした？仲良くしないとダメじゃ
ないか！
　Ｂ：だって、こいつが全然代わってくれないんで
す…
　教：「こいつ」って言い方はないだろう！班長なん
だから少しは我慢しなさい！！
　B 児は教師によって主張・交渉を封じられ（一方的
圧力）、ネガティブな感情を抑圧せざるを得なくなる。
このとき、B 児の心にあるストレス容器（ネガティブ
な感情を安全に抱えておける）に余裕があればすぐ
に爆発したりしないで済む。しかし、容器に余裕が
なくて「前ギレ状態」の場合や、教師の言動が B 児
の自尊感情をひどく傷つけるようなものだった場合、
一気に爆発に至ってしまうことがある。
　コミュニケーション・ルート図を用いて攻撃行動
がよく見られる児童生徒のコミュニケーションのあ
り方を検討してみると、次の①～⑥のいずれかの特
徴のあることが多い。（　）内はその検討を可能にす
る視座である。
①　物事のとらえ方が被害的など偏った認知がある
ため、対立や葛藤が起きやすい。（認知主義的視座、
神経生理学的視座）
②　自分がイライラしているが、何に対してどんな
感情がどれくらいあるのかがわからず、感情が未発
達である。（精神力動的視座）
③　ネガティブな感情を適切に表明できない。また、
主張・交渉のスキルや対人関係をうまく営むための
スキルが不足している。（行動主義的視座）
④　あるいは不適切な解決方法を学習してしまって
いる。（行動主義的視座）
⑤　自分のことを分かってもらえない傷つき体験が
多く、成功体験が少ないために自尊感情が低い。す
なわち、ストレスの容器が小さい。（精神力動的視座）
⑥　家族関係や友人関係、学業に対する不適応感な
どから、ストレスの蓄積量が多い。（精神力動的視座）
　そして、友人の反応や教師の指導が不適切であった
場合、あるいは、一般的には当然の反応や指導であっ
たとしても、それが当該児童生徒の特性に応じてい
ない場合は、それが一方的圧力となり、コミュニケー
ションが怒りの爆発ルートに転じてしまいやすい。
　このように、攻撃行動がよく見られる児童生徒の
コミュニケーションは、怒りの爆発ルートに進みや
すい条件を多く備えているわけである。この視座か
らの検討は、当該児童生徒のコミュニケーション力
を向上させるために、認知の幅を広げる、感情を発
達させる、対立や葛藤を解消するスキルを身につけ
させる、自尊感情を高めるなどの様々な教育へと発
展させたり、教師の指導が一方的圧力にならないよ
うに点検したりすることも可能であり、これを用い
た優れた実践も出てきている（渡邉、2010）。
Ⅵ　結語
　以上、教員養成段階の学生並びに現職教員が児童
生徒の攻撃行動を理解するのに必要な教育内容を述
べた。このような内容の教育・研修を行えば、児童
生徒の攻撃行動を理解する力を育成・高度化するこ
とが可能だと考える。
　休み時間の学級内で同時多発的に数か所で喧嘩が
起きる小学校や、指導しても指導しても暴力行為を繰
り返す生徒のいる中学校は決して珍しくない。その
ような学校に勤務する教員にとって、本研究で開発
した研修内容は必ず一助となるはずである（研修時
間の確保が課題だが）。また、学生が教育実習等で喧
嘩など児童生徒の攻撃行動に接すると、うまく指導
できない現実に直面して自己評価を下げることがあ
る（渡邉他、2009）。そのようなとき、本研究で示し
た様々な視座からの検討は理論と実践を融合させた
省察を可能にさせ、学生の生徒指導力を伸長させる
ことが期待される。今後は本研究で開発した内容に
基づいた教育・研修の実践を重ね、その有効性と妥
当性を検討して更に充実させることを課題としたい。
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